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１．問題と目的
　大学生の自己形成モデルについて，学生生活へのモチ
ベーションおよび対処方略が活動への評価に影響し，自
己成長志向性を介して学生のアイデンティティ形成に影
響することがすでに報告されている（樽木・川田・榊原・
福田・大日向・馬場，2013）。その研究では，モチベーショ
ンおよび対処法略尺度は「友人関係への動機」「学習活動
への動機」「集団活動への動機」「自己表現への方略のな
さ」「集団活動への方略のなさ」の因子で構成され，その
内，「自己表現への方略のなさ」の因子が活動への評価尺
度の一つである「友人関係への評価」に対して抑制的に
影響し，アイデンティティ形成尺度の内，否定的な尺度
である「周囲からの見方と自己の不一致」「自己の見失い」
に対しては促進的に影響するが，肯定的な尺度である「な
りたい自分への確信」「なりたい自分の鮮明化」に対して
は抑制的に影響する結果が示されている。つまり，「自己
表現への方略のなさ」が大学生のアイデンティティ形成
を構成する多くの因子に抑制的に影響していることが明
らかになり，「自己表現への方略のなさ」を低減する教育
学習支援プログラムの開発が喫緊の課題と考えられる。
　樽木ら（2013）での「自己表現への方略のなさ」は，
自分の疑問がうまく言葉にできない，自分の考えをまと
めることができない，大学の友人に自分の考えを話すこ
とに不安があるの３つの質問項目で構成されている。自
己表現への方略のなさ，と命名されているが，その質問
大学生の自己表現への方略のなさを低減する話し合い活動
― 解釈レベルに注目したグループ構成 ―
樽木靖夫1）　　 榊原健太郎2）
1）千葉大学教育学部　　 2）帝京科学大学総合教育センター
Attempt to reduce the lack of strategies to express themselves  
in university students
― Focusing on the group constitution that paid attention to construable-level ―
TARUKI Yasuo1）　　 SAKAKIBARA Kentaro2）
1）Faculty of Education, Chiba University, Japan
2）Center for Fundamental Education, Teikyo University of Science, Japan
　本研究では，知的・心理的に安全で興味がもてる話し合いを解釈レベルが同程度のメンバーで実施することで，自
己表現への方略のなさを低減できると仮定し，話し合いの効果を検証した。話し合いは，①メンバーの同様な意見に
安心感を得る話し合いと②メンバーそれぞれの特徴が出るような歌詞考察の２つを設定した。その結果，事前よりも
安心感を得る話し合い後，事前よりも歌詞考察後でも自己表現の方略のなさが低減した。初めの話し合いで安心感を
得て自己表現への方略のなさを低減させ，その安心感を背景として，より抽象的な思考を求められる歌詞考察におい
ても，自己表現への方略のなさを高めることはなかったと捉えている。また，歌詞考察の話し合い後の自由記述より，
「他者の意見を聞いて考えることへの興味」「共感と安心」「自己を見つめ直す」の３つの観点の関心が読み取れ，話
し合いが活性化している様子が示唆された。
　This study examined the effects of discussions that were designed to address a lack of strategies for self-
expression among university age students through interaction with an interlocutor with similar opinions 
concerning a predetermined topic. The study included two sets of discussions. One type of discussion concerning 
the lyrics of a song sought to introduce an element of security in that opinions between participants are largely 
shared. As a result of having somewhat similar opinions, participants in the discussion seemed to experience 
a reduction in inhibition and therefore the perceived lack of stratagems for self-expression decreased. These 
results can be interpreted in the following way. Engaging with a partner that has a more or less equivalent set of 
opinions concerning the topic of discussion can produce a sense of psychological and intellectual safety, and this 
sense of safety allows those participating in the discussion to exhibit more abstract thought in the consideration of 
the topic, in this case the lyrics of a song.
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項目の内容より，練習によって変容できるスキルと捉え
るよりも，むしろ，「自分の疑問を言葉にしたい」，「自
分の考えをまとめたい」，「大学の友人に自分の考えを話
したい」という動機の低さと密接な関係をもつものと考
えられる。本研究は，考えをまとめ，それを言葉として
友人に話したいという動機を高める教育学習支援プログ
ラムを開発し，自己表現の方略のなさを低減するという
実践的な課題解決を目指している。
　そのような上記の動機を高めるための教育学習支援プ
ログラムの一例として，哲学プラクティス（狭くは，哲
学教育）の領域における，Philosophy for Children（子
どものための哲学，以下，P4Cと表記し，ピ ・ーフォ ・ー
シーと読む）という対話的方法による哲学教育プログ
ラムがある。このP4Cというプログラムは，本研究の目
的に適応可能な教育学習支援プログラムと考えられる
（Lipman, Sharp & Oscanyan, 1980；Jackson, 2001）。
　P4Cにおけるリップマンの問題意識は明確である。そ
れは生徒・学生たちが学校での授業に意味を見いだせず
におり，そのために関心をもって学ぶことができていない
という点である。すなわち，生徒・学生たちが，授業で学
習する対象と自分たち自身の生活や経験との「つながり
を見いだせず」におり，同時に自分たち自身の考えや経
験を教室内で友人や教師たちにむけて伝えるほど「意味
があること（価値があること）と思えない」ことに問題が
あるというのである。リップマンによれば，これら学ぶこ
との「意味」や伝えることの「価値」は，生徒や学生たち
自らの手で発見されねばならず，P4Cにおける教師や授
業のすべきことは，知識の伝授ではなく，生徒や学生た
ちにとって考えるということをしやすい状況や雰囲気を
つくることである。つまり，「聴き合う」「伝え合う」「話
し合う」ことを可能にする対話者関係の基盤づくりがP4C
の教師や授業自体の役割である（Lipman, 1980a, 1980b）。
　リップマン（Lipman, 1980d）やジャクソン（Jackson, 
2001）の研究によれば，P4Cとは，具体的には次の特徴
に代表されるものである。P4Cプログラムは，対話を通
した「知的な探求態度」および「探求の共同体形成への
貢献姿勢」の形成を目的として，①知的な安全空間（安
心関係）を創出・確保した上で，②聴き，③考え・話し，
④対話（問答）し，⑤知的対象への探求を深め，⑥これ
らの内容を通した「探求の共同体」の形成へ関わる，と
いう内容によって実践されるプログラムである。話し合
うテーマの選び方は，主に，生徒・学生などの参加者か
ら提出される方法と，対話の進行役である教師やファシ
リテーターから出題される方法があるが，いずれにせよ，
対話を通じた「知的な探求態度」と「探究の共同体形成
への貢献姿勢」の形成に焦点が置かれている。そしてプ
ログラムの目的を達成するために必要な特徴的な４つの
要素が，「テーマについての哲学的あるいは知的な探求
を真剣に行うこと」「教え込もうとするのを避けること」
「生徒や学生たちの意見を尊重すること」「生徒や学生た
ちの信頼を呼び起こすこと」とされている。
　樽木・榊原（2014）は，自分の疑問を言葉にしたい，
自分の考えをまとめたいという動機に，知的探求と探求
の共同体形成を目指すP4Cや小集団で互いの学習効果を
高めようとする協同学習の考え方が寄与すると仮定した。
協同学習とは小グループを活用した教育方法であり，学
習者は一緒に取り組むことによって自分の学習と互いの
学習を最大限に高めようとし，協同による学習効果に焦
点が置かれている（安永，2009；Johnson, Johnson, & 
Holubec, 1993）。小グループによる協同学習を取り入れ
た参加型授業に対して，大学生の期待や満足度が向上す
る効果も報告されている（曽山，2008）。樽木・榊原（2014）
ではさらに，大学の友人に自分の考えを話したいという
動機に，共同体の形成を目指すP4Cやリレーションの形
成を目指す構成的グループ・エンカウンターの考え方（國
分，2000）が寄与するとも仮定して，他者との話し合い
により大学生の自己表現への方略のなさを低減できるか
を検討した。
　具体的には，幼児教育系学科１年と理工系学科の教職
科目履修生１・２年の２つの大学生集団を対象に，映像
教材を視聴した後，小グループでその感想について振り
返る話し合いを設定し，それによって自己表現への方略
のなさを低減するかについて検討した。話し合いをする
小グループはくじ引きにより１グループ３名程度で構成
した。話し合いの課題は，①同様な意見に安心感を得る
ことをねらいとした話し合い（両対象学生ともに同じ教
材を用いた），②考えを深めることをねらいとした話し
合い（対象となる２つの集団で異なる教材を用いた）の
２つを設定した。その結果，幼児教育系学科１年では，
同様な意見に安心感を得ることをねらいとした話し合い，
考えを深めることをねらいとした話し合いのいずれでも，
自己表現への方略のなさの低減が認められた。しかし，
理工系学科の教職科目履修生１・２年では考えを深める
話し合いでのみ自己表現への方略のなさの低減が認めら
れた。このような２つの集団における差異について，対
象となった２つの集団は，作業的な学習を好む幼児教育
系学科と理論的な学習の多い理工系学科という学習プロ
グラムに違いがみられ，２つの集団それぞれに対する教
材のマッチングの重要性も指摘されている。
　樽木・榊原（2014）で考慮されていない，他者と話し
合う際の小グループの構成など検討する必要はないのだ
ろうか。初回の話し合いで，例えば，具体的に考えるこ
とを好む学生と抽象的に考えることを好む学生を混成し
たグループでスムーズな意見交換や発言者への理解が促
進できるのだろうか。Vallacher & Wegner（1989）に
よれば，同じ対象を抽象的・包括的に解釈することを解
釈レベル高次，具体的・個別的に解釈することを解釈レ
ベル低次としている。解釈レベル理論とは，人は出来事
や対象に対する心理的距離が遠いときに抽象的なレベル
で考えようとし，逆に心理的距離が近いときに具体的
なレベルで考えようとする傾向があり，解釈レベルの
違いが行動に影響を及ぼすとする理論である（Trope & 
Liberman, 2003）。寺田（2014）は，このような解釈レ
ベルに焦点をあてて，大学での初年次教育の学習者を対
象として，学習者個々の特徴に応じた学習支援・方略指
導のあり方について検討した。具体的には，解釈レベル
と課題の先延ばし傾向との関連を検討した。その結果，
解釈レベルが低次な者ほど取り組み課題へのプランニン
グを苦手として先延ばしする傾向が明らかとなった。こ
の結果より，解釈レベルが低次な学習者に対しては，プ
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ランニングなどの学習方略の指導だけでなく，具体的な
学習内容についての指導の必要性も示唆される。
　一方，外川（2015）によれば，解釈レベルが低次の消
費者の方が高次の消費者より，情報過負荷な状態であっ
ても自身にとって最適かつ合理的な選択を行い，自身の
選択や製品に対する高い満足が生じることも示唆される。
これらの研究を引用するのは，本研究が解釈レベルは高
次であることが望ましいという一元的な捉え方を主張す
ることがねらいではないことを意図している。
　以上の解釈レベルについての先行研究は話し合いを主
な対象とするものではないが，解釈レベルの高さにより
行動や方略が異なることが理解できる。本研究で扱った
「グループで一致した結論を求めることを目的としない
話し合い」は，購買商品の選択や協同作業よりも抽象度
の高い活動であることが予想される。そのため，自己表
現への方略のなさを低減させるには，少なくとも初回の
話し合いについては，解釈レベルが同程度のメンバーに
よって構成された小グループで実施する方が知的・心理
的に安全で活性化しやすいと考えられる。
　本研究では，知的・心理的に安全で興味がもてる話し
合いを解釈レベルが同程度のメンバーで行うことで，自己
表現への方略のなさを低減できると仮定し，話し合いの
効果を検証する。具体的には，映像教材視聴の体験後，解
釈レベルが同程度のメンバーで構成した小グループをつ
くって，その感想について振り返る話し合いを設定し，自
己表現への方略のなさを低減する効果について検証する。
２．方　　法
⑴　協 力 者
　大学の友だちと知り合ったきっかけとして，「１年次
の授業」と回答する学生が最も多かったことが報告され
ている（山田・谷田川，2013）。そのため，本研究の検
討の対象を１年次の授業とした。2014年度の首都圏にあ
る理工系学科の教職科目を履修する１年26名（Ａ大学），
2015年度の首都圏にある教育学部１年32名（Ｂ大学），
計58名を対象とした。それぞれ，2014年10月中旬，2015
年７月中旬に実施した。事前に解釈レベルを測定し，１
グループ３名程度で解釈レベルが同程度のメンバーで小
グループを構成した。
⑵　調　　査
①　解釈レベル
　小野・菅原・島崎・川崎・水田・菅原（2013）で紹介
されている，Liberman & Trope（1998）による解釈レ
ベルに関する尺度の日本語訳18項目で本授業の事前に測
定した。これは18項目の行動（例「表をつくる」）それ
ぞれについて，抽象的な選択肢（例「整理する」）と具
体的な選択肢（例「物事を書き下す」）が与えられ，ど
ちらがその行動の表現として適切だと考えるかを選択さ
せるものである。抽象的な選択肢を選択した数を解釈レ
ベルの値とした。理論上０～18に分布する。
②　自己表現への方略のなさ
　先行研究のモチベーションおよび対処方略尺度の自己
表現への方略のなさの因子を構成する３項目を用いた
（樽木・榊原，2014）。具体的には，「私は，自分の疑問
がうまく言葉にできない」「私は，自分の考えをまとめ
ることができない」「私は，大学の友人に自分の考えを
話すことに不安がある」の３項目の尺度を２つの話し合
いの事前・中間・事後に，それぞれ６段階（とてもそう
思う（6）～全くそう思わない（1））で測定した。
③　感想の記述
　それぞれの小グループでの話し合い後，話し合いにつ
いての簡単な感想を自由記述で求めた。
⑶　話し合いの手続き
　2014，2015年度の教職科目に関する「子ども文化を考
える」１コマの授業で，以下に述べる２つの話し合い
を設定した（2014，2015年度ともに同じ教材を用いた）。
小グループは抽象的，具体的などの思考の好みが近いメ
ンバーで構成したことを伝えた。
①　安心感を得る話し合い
　永く続いている小学校低学年向けの娯楽番組を映像教
材として用いた。これは，複数のヒーロー，ヒロインが
協同することで初めて困難に打ち勝てるという，協同の
大切さを伝える内容の25分程度の映像であった。「視聴
者である子どもは何を楽しんでいるのか」「子どもの保
護者はなぜ，暴力的なシーンがあっても子どもに見せて
もよいと判断しているのか」「番組制作者は視聴者に何
を伝えようとしているのか」「授業者はなぜこれを題材
とした話し合いをさせているのか」の４点について考え
ながら映像を視聴し，小グループ内で意見表明すること
を教示した。
　内容理解が容易な教材を用いた。話し合いに入る前に，
「発言者の話をきちんと聞き，まずは批判はしない」「賛
成意見や同じように感じた意見があれば，意見表明者の
後にすぐに述べる」「異なる意見を持つ場合，私はこう
感じた，考えたなどと事実のみ表明する」などの話し合
いのルールを確認した。つまり，頭ごなしの批判やそ
れは間違っているといった評価的な発言はしないことで，
知的・心理的な安全性を確保するようにした。話し合い
の時間は10分程度であった。
　いずれのグループにおいても，それぞれのメンバーか
ら同様な意見が出され，何のためにこの話し合いを行う
のかという疑問も表明されていた。グループでの話し合
い後，授業者より全体に向けて，今日初めて組むグルー
プも多く，各メンバーから同じような意見が出された話
し合いになったと考えられるが，「同じような意見をど
のように感じたか」と投げかけた。学生より「同じよ
うな意見にホッとした」「安心した」という回答があり，
初めて話し合うメンバーなので，まずは，安心感を得る
話し合いになることを意図したと解説すると，なるほど
という反応がみられた。その後，話し合いについての感
想の自由記述と自己表現への方略のなさについての回答
を10分程度で求めた。
②　歌詞考察
　安心感を得る話し合いの後に，メンバーそれぞれの特
徴が出るような話し合いとして，スキマスイッチのボク
ノートの歌詞（アニメ映画「ドラえもん　のび太の恐竜
2006」主題歌）について考察させた。歌詞つきの動画を
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２回視聴させ，「１回目にはこの歌詞は何を言おうとし
ているのかを考えながら」「２回目には歌詞に出てくる
『君』が何を意味しているのかを考えながら」映像を視
聴し，小グループ内で意見表明することを教示した。こ
の歌詞は「君」を恋人と捉えれば恋人への思いを綴ろう
とした歌詞と受け取れ，「君」を今後の自分・なりたい
自分と捉えれば自己形成への苦心を綴ろうとした歌詞と
も受け取れる。子ども向けのアニメ映画の主題歌として
つくられたのであるが，その深い詩についてはネット上
でも話題となっていた。話し合いについてのルール確認
は安心感を得る話し合いに準じ，知的・心理的な安全性
を確保するようにした。映像視聴時間に12分，話し合い
の時間は10分程度であった。
　グループでの話し合い後，この歌詞に関する授業者の
感想を全体に伝えた。初めて聴いたときには恋人への思
いを綴ろうとした歌詞と受け取れたが，「思いは募るけど
表現できない」「この痛みを形にしたい」「迷い立ち止まっ
た自分も信じたい」「あがいたあとももがいている自分も
全部僕だから」「ありのままの僕を君に届けたい」「探し
てたものは目の前にあった」などの言葉が引っかかった。
そこで，もう一度，「君」が何を意味しているのかを考え
ながら聞き直し，大学を卒業したばかりで就職に失敗し
て何をしたいのかが分からない自分のことを思い出した
ことを伝えた。学生からは「深い歌詞だ」「子どもだけの
歌にしておくのはもったいない」などの反応がみられた。
その後，話し合いについての感想の自由記述と自己表現
への方略のなさについての回答を10分程度で求めた。
３．結果と考察
⑴　自己表現への方略のなさの変容
　解釈レベルの得点は４～15点に分布し，分析対象者58
名をほぼ折半して上・下位に分け，11点以下を解釈レベ
ルL群（Ａ大学16名，Ｂ大学10名，計26名），12点以上
をＨ群（Ａ大学15名，Ｂ大学17名，計32名）とした。測
定時期を事前，安心感を得る話し合い後，歌詞考察後と
して，自己表現への方略のなさ３項目の平均の変容を表
１に示した。
　大学要因（Ａ大学・Ｂ大学）×解釈レベル要因（L群・
H群）×測定時期要因（事前・安心感を得る話し合い後・
歌詞考察後）の３要因混合型分散分析により，自己表現
への方略のなさの平均について検定を行った。その結果，
二次の交互作用も一次の交互作用も有意でなく，解釈レ
ベルの主効果（F（1,54）＝3.51，p＜.10）が有意傾向で，
測定時期の主効果（F（2,108）＝6.63，p＜.01）が有意で
あった。測定時期要因についてHolm法による多重比較
の結果，事前と安心感を得る話し合い後の間，事前と歌
詞考察後の間に有意差がみられた（Mse＝.20，p＜.05）。
　本研究では有意傾向を有意差と捉えていないため，大
学や解釈レベルによる自己表現の方略のなさの変容に違
いはみられず，話し合いによる変容のみがみられた。つ
まり，事前よりも安心感を得る話し合い後で自己表現の
方略のなさが低減し，事前より歌詞考察後でも自己表現
の方略のなさが低減した。すなわち，初めの話し合いで
安心感を感じて自己表現への方略のなさを低減させた。
次いで，得られた安心感を背景として，より抽象的な思
考を求められる歌詞考察においても，自己表現への方略
のなさを高めることはなかったと考えている。本研究で
は解釈レベルの高さを混成した統制群を設定できていな
いなどの実験計画上の不備はあるが，２つの大学におい
て解釈レベルの高さによらず同様な結果が得られている
ことを考え合わせ，少なくとも初回の話し合いで解釈レ
ベルが同程度のメンバーで構成したグループによる話し
合いは自己表現の方略のなさを低減するという課題につ
いて効果的であると考えられる。
⑵　話し合い後の自由記述による検討
①　安心感を得る話し合い
　安心感を得る話し合いでは時間の都合もあり，詳細な
記述を求めることはできなかった。多くの学生より次の
ように，同じような意見表明にメンバー相互に対する安
心感を得たことが記されていた。「自分の意見に同意し
てもらえることは単純に嬉しく感じた。また，他の二人
の意見も『確かに！　分かる！』というものばかりで，
話し合いをしていてとても楽しかった」「自分でも驚く
ほどに意見がすんなりと言えた。多少言葉がつたなくて
も二人には思うように伝わって安心したし，気持ちが良
かった」「普段あまり話したことが無い人と話すことが
出来て素直に嬉しかった。意見もさることながら，他の
班を何となく見て自班と比較してみたところ，意見の出
し方も似ているような気がして興味深かった」「自分と
同じような意見，考え方が多く，共感できる面がたくさ
んあった。自分だけが思っているわけではないという安
心感があった」「自分で何となく言葉には出来なくても
感じていたことをグループの人が言うと，何か安心した。
自分の意見を言うとき，無意識のうちに相手が自分をど
う考えているかを気にしていることに気づき，少し驚い
た。どこかで協調して欲しいという気持ちをもっている
のだと思った」などの感想がみられた。
②　歌詞考察
　歌詞考察後の自由記述の代表的な例を大学・解釈レベ
ル別に整理して表２に示した。表２のＡ，Ｂの記号は学
生の所属する大学を示し，番号を付加して示した。L群，
Ｈ群で解釈レベルを示した。下線は筆者らによる。
表１　自己表現への方略のなさの変容
大学 解釈レベル 測定時期 N Mean S.D.
Ａ L群 事前 16 3.63 .58
Ａ L群 安心感を得る話し合い後 16 3.21 .51
Ａ L群 歌詞考察後 16 3.35 .61
Ａ Ｈ群 事前 10 3.23 .30
Ａ Ｈ群 安心感を得る話し合い後 10 3.03 .46
Ａ Ｈ群 歌詞考察後 10 2.93 .53
Ｂ L群 事前 15 3.44 .78
Ｂ L群 安心感を得る話し合い後 15 3.24 .95
Ｂ L群 歌詞考察後 15 3.27 .98
Ｂ Ｈ群 事前 17 3.18 .78
Ｂ Ｈ群 安心感を得る話し合い後 17 2.96 .92
Ｂ Ｈ群 歌詞考察後 17 2.80 .77
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表２　歌詞考察後の自由記述による感想（下線と関心の読み取りは筆者らによるものである）
学生 歌詞考察の感想 関心の読み取り
Ａ１ L群 私が思った「君」というのは，恋人かファンに向けられた言葉だと思っていて，同じ意見の人もいた
のですが，違う意見として，もう一人の自分というのが出てきました。なぜそう思ったのかを聞いて
いるうちに，確かに，そうかもという気持ちになりました。同じ歌詞でもとらえ方が違うと，「君」
という人物も変わってくるので，とてもおもしろいと思いました。様々な意見が聞けると，色々な想
像ができるので，とても楽しいです。
他者の意見を聞いて
考えることへの興味
Ａ２ L群 「君」が恋人なのか「なりたい自分」なのか，両方ではないかという話し合いになった。また，歌詞
も最初がラブレターを書くときなのか，自分の将来のことなのか二つに分かれた。グループ内ではス
ムーズに課題に対する自分たちの回答を見つけられた。他の人の意見につけ足していくことで，イメー
ジが膨らんでいった。
他者の意見を聞いて
考えることへの興味
Ａ３ L群 今回の班は全員初めて話す人だったけれど，自分の意見をきちんとみんなで言えて分かち合うことが
できた。見る角度によって，こんな考え方もできるのだと知ることができた。やってみると意外に楽
しかった。
他者の意見を聞いて
考えることへの興味
Ａ４ Ｈ群 戦隊ものの時とは違い，みんな全然違った意見が出てきました。すごく楽しかったです。みんなの違っ
た意見が自分の糧になるのかなと思いました。
他者の意見を聞いて
考えることへの興味
Ｂ１ Ｈ群 まず，自分は最初，「君」のことを歌を聴いている不特定多数の人だと考えた。グループでもその意
見に皆は賛成であった。さらに，聞いてみると，「君とはなりたい自分のことでは」という新しい意
見が出た。とても思いつかないことだったが，歌詞を見てみるとそう解釈しても不自然ではないし，
むしろ，その方がものすごく深く感じられ，良いなあと感じた。
他者の意見を聞いて
考えることへの興味
Ｂ２ Ｈ群 私もこの歌詞は好きな人へ思いを伝える歌だと思ったが，班のメンバーが「君」も自分であり，未来
の自分に対する思いではないかという意見を聞いて，とても納得した。とても深い歌詞だと思った。
他者の意見を聞いて
考えることへの興味
Ｂ３ Ｈ群 歌詞をここまでしっかり考えたことはなかったので，いい経験ができました。作詞した人の気持ちを
考えて曲を聴くと，なんだかこみ上げてくるものがありました。歌詞の一人称や二人称について考え
るだけでも，たくさんの意見があり，おもしろかったです。
他者の意見を聞いて
考えることへの興味
Ａ５ L群 ボクノートの歌詞の中にあった「君」というのは最初，自分が考えたのは恋人か友人かと思っていた
のですが，話し合っていくと，恋人意見とプラス自分自身についてでは，というような意見も出て，
なるほどと考え方が広がりました。今回の話し合いをして，自分が言った意見について共感してもら
えたり，新たな意見も聞けて，私にとって，とても濃い授業になりました。
他者の意見を聞いて
考えることへの興味
共感と安心
Ａ６ Ｈ群 短い話し合いだったけど，初めて話す人たちだからどきどきしたけど，なかなか発言しやすい雰囲気
で歌詞について話し合えました。「君」は本当の自分という意見や自分と違う意見で，とても勉強に
なりました。全員バラバラの意見でしたが，全員がなるほど，その考えもあるねとなり，とても勉強
になりました。
他者の意見を聞いて
考えることへの興味
共感と安心
Ｂ４ L群 とても考えさせられる歌詞だった。モヤモヤするけどとても心地よいモヤモヤだった。ただ，話し合
いになると，うまく表現できなかった。自分の中に正解が見いだせなくて，しっくりこなかった。で
も，うまく言葉にできなくても，相手の思いを感じることはできた。相手も何となくわかってくれて
いるという思いはあった。
共感と安心
Ｂ５ L群 同じ意見が出てきたので驚きました。私が言おうとしていたことを友だちが全部言ってくれたので，
すごいなあと思いました。歌詞にも感動しました。
共感と安心
Ｂ６ L群 １回目から「君」は僕自身ではないかと思った。その後に，２回目を聞くと，自分が迷っていたとき
のことが思い出されて鳥肌が立ってしまった。グループでも同じことを思う人がいて，すごく盛り上
がった。
共感と安心
Ｂ７ Ｈ群 自分の意見を話すには少しだけでも，「共感されなかったらどうしよう」という気持ちになってしま
うが，言った後に共感してもらえると，やはり，それ以上に嬉しいものだなと感じた。
共感と安心
Ｂ８ Ｈ群 歌詞について深く考えたのは初めてだったが，班で話し合うことにより，私が言葉にしたくてもでき
なかったことが，他の人から伝えられ，一つの意見を出すことができた。その時は，思いが通じた嬉
しさで一杯になった。
共感と安心
Ｂ９ L群 「君＝未来の僕」という意見が出たとき，班の中で，「確かにー！」と感動が起きました。私も最初，「君」
は大切な誰か（恋人など）かなと思っていました。歌詞を考えてみて，自分というものを改めて考え
るきっかけになりました。
共感と安心
自己を見つめ直す
Ｂ10 L群 今までの自分の考え方と歌詞と同じ班の人の意見を照らし合わせると，今まで見えていなかった自分が
見えてきて，前よりも少し，自分がどのような人間なのかがわかった。アイデンティティのことを話す中
で，「自分だけではなく，みんなもそうなんだ」と思えるところがあり，共感したときに，何かほっとした。
共感と安心
自己を見つめ直す
Ｂ11 L群 歌詞の中の「君」という言葉に，こんなにも深い意味が隠されていたとは驚きだった。私は不安なこ
とがあると，感情の整理がつかなくなって逃げ出したくなってしまうことがよくあるが，そのような
ときは，この歌詞の「僕」のように，あがいたりもがいたりしながら自分を見つめていきたいと思う。
自己を見つめ直す
Ａ７ Ｈ群 君というのは歌詞を見つけた自分で，いろんな所から探しているけど，探していた自分はすぐそば，
今の自分の積み重ねだということに気がついた。
自己を見つめ直す
Ｂ12 Ｈ群 簡単には自分の理想には近づけないのだと思った。理想に近づくためには，自分を見つめて，ありの
ままの自分も受け入れることが大切だと思った。
自己を見つめ直す
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　話し合いについての関心を自由記述より読み取り，「他
者の意見を聞いて考えることへの興味」「共感と安心」「自
己を見つめ直す」の３つの観点で捉えた。「他者の意見
を聞いて考えることへの興味」は，他者の様々な意見を
聞くことを楽しめていたなどの記述よりそのような関心
がみられると判断した。「共感と安心」は，相手の考え
を理解し相手にも自分の考えが伝わったという感覚やそ
れによる安心感についての記述よりそのような関心がみ
られると判断した。「自己を見つめ直す」は，自分につ
いての理解が深まったことの記述よりそのような関心が
みられると判断した。
　「他者の意見を聞いて考えることへの興味」について，
Ａ１，Ａ２，Ｂ１，Ｂ２，Ａ５，Ａ６では，「君」について，
他者の意見を聞きながら考えることへの興味が示されて
いる。Ａ３，Ａ４，Ｂ３では，違った視点や多くの意見
を聞くことへの興味が示されている。
　「共感と安心」について，Ａ５，Ｂ６，Ｂ７では自分の
意見に共感してもらえたこと，Ａ６，Ｂ９ではグループ
全員で共感できたこと，Ｂ４，Ｂ５，Ｂ８では相手の考
えを理解し相手にも自分の考えが伝わったとなどの感覚
が示されている。Ｂ10では，アイデンティティについて
話す中で，「自分だけではなく，みんなもそうなんだ」
と思え共感しほっとしたと，自己の見つめ直しに関わる
共感が示されている。
　「自己を見つめ直す」について，Ｂ９，Ｂ11，Ａ7，
Ｂ12では歌詞を考えることが自己を見つめ直すきっかけ
になったことが示されている。Ｂ10では他者の意見を合
わせ今まで見えていなかった自分が見え，アイデンティ
ティについて話す中で，「自分だけではなく，みんなも
そうなんだ」と，自己の見つめ直しに関わる共感も示さ
れている。
　自己表現の方略のなさの得点変容についての検討で
は，大学による差異，解釈レベルによる差異は見られな
かった。自由記述の検討でも大学による差異，解釈レベ
ルによる差異は感じにくい。本研究で得た自由記述では，
Ｂ３の「歌詞の一人称や二人称について考えるだけでも，
たくさんの意見があり，おもしろかった」といった記述
に解釈レベルＨ群らしさが感じられる程度である。解釈
レベルについての先行研究ではその高さにより行動や方
略が異なることが示されているが，本研究で実施したよ
うな短い自由記述ではそれを捉えるためのデーターとし
ては不十分なのかも知れない。解釈レベルについて考察
するには話し合いのプロセスを対象とした検討が必要と
考えられる。
　小学校低学年向けの単純な映像教材を用いた安心感を
得る話し合いでは，メンバーと自分の意見が大きく異
なっていないことによる安心感が示された。この話し合
いと比較すると歌詞考察では抽象的な話し合いになるこ
とも予測したが，自由記述からもネガティブな印象の記
述は見られなかった。歌詞考察の話し合いには，「他者
の意見を聞いて考えることへの興味」「共感と安心」「自
己を見つめ直す」の３つの観点からの関心が読み取れ，
話し合いが活性化している様子が窺われた。このことか
らも，歌詞考察の話し合いにおいても協力者の学生は自
己表現への方略のなさを高めてはいないと考えられる。
４．総合考察
　知的・心理的に安全で興味がもてる話し合いを解釈レ
ベルにおいて同程度のメンバーで行うことで，自己表現
への方略のなさを低減できると仮定し，話し合いの効果
を検証することが本研究の目的である。先行研究では２
つの集団で自己表現の方略のなさの変容が異なってい
たが（樽木・榊原，2014），本研究では具体的な思考を
好むか，抽象的な思考を好むかの解釈レベルを同程度の
メンバーでグループを構成する方法を試みた。その結果，
理工系学科と教育学部の異なる学生において，①小学校
低学年向けの単純な映像教材を用いた安心感を得る話し
合いでも，②それより抽象的な話し合いになることが予
測される歌詞考察でも，事前よりも自己表現への方略の
なさを低減する効果がみられた。既に検討したように，
それぞれ独立した授業ではないため，①安心感を得る話
し合いで低減した自己表現への方略のなさを，②歌詞考
察でも高めなかったと考えられる。
　他方，P4Cの観点からは，この「自己表現への方略の
なさを低減する効果がみられた」という結果をどのよう
に考えることができるだろうか。以下の内容はあくまで
も一つの仮定的な見方であること断ったうえで，次の点
を指摘してみたい。それは，話し合いにおける自己表現
への方略のなさを低減する効果をもたらした要因に，話
し合いを通じたメンバー間の知的・心理的な安全関係の
創出と探求の共同体の形成の要素があるのではないか，
ということである。
　例えば，関心の読み取りを示した３つの観点のうち
「他者の意見を聞いて考えることへの興味」「共感と安
心」やそれをさせる自由記述には，P4Cという教育学
習支援プログラムにおける「知的・心理的な安全空間・
安心関係の創出・確保」や対話を通じた「知的な探求」
「探究の共同体形成」といった重要項目との内容的な対
応を読み取ることができるからである。この点は，さら
にリップマンによる次のような研究成果と相応すると考
えることができる。すなわち，リップマンにおいても，子
どもたちが自分の考え方や行動の仕方を表現する意欲を
高めるための話し合いや対話の理想的なモデルとは「探
求や推論の価値を尊重しつつ，様々な考えや想像の仕方
を発展させることを促す」ものであることはもちろん
「子どもたちが，お互いからいかにして学ぶことができ
るか」「話し合いの共同体において，自分自身の興味を
保ちつつもお互いを尊重し，時によって，協力して探求を
行うようになる」ものであると示されている（Lipman, 
1980c）。
　そして，関心の読み取りを示した３つの観点のうち「自
己を見つめ直す」についてはP4Cの観点から考察するよ
りも，本研究で取り上げた歌詞考察の課題の個別的な特
徴と捉えている。以上の仮定的な見方を実証するため
には，「話し合いのプロセス」を対象とした研究が今後，
必要になると考えられる。
　樽木ら（2013）では，モチベーションおよび対処法略
の内「自己表現への方略のなさ」が，活動への評価の一
つである「友人関係への評価」に抑制的に影響し，アイ
デンティティ形成の否定的な側面である「周囲からの見
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方と自己の不一致」「自己の見失い」に促進的に影響し，
肯定的な側面である「なりたい自分への確信」「なりた
い自分の鮮明化」に抑制的に影響することが報告されて
いる。本研究により，解釈レベルにおいて同程度のメン
バーで構成したグループによる話し合いで自己表現への
方略のなさを低減できることが明らかとなった。そのた
め，このようなグループ構成による話し合いを継続する
ことで，「友人関係への評価」に促進的に影響し，アイ
デンティティ形成の「周囲からの見方と自己の不一致」
「自己の見失い」に抑制的に影響し，「なりたい自分への
確信」「なりたい自分の鮮明化」に促進的に影響する効
果が期待される。
　しかしながら，本研究では，グループの構成以外に，
課題の設定にも工夫がみられる。第一に，それぞれの課
題の教材化の工夫である。第二に，その配列順とそれを
促す解説である。以下に，その２点について考察をすす
める。
⑴　課題の教材化
　樽木・榊原（2014）で示唆されているように，ストーリー
性のある映像教材は，視聴者を同じような方向に向けが
ちであることが考えられる。そこで，皆が同じような意
見となるよう単純な映像教材を選択した。そのような教
材視聴後の話し合いで，同じような意見をもつグループ
メンバーへの安心感を形成することを意図した。話し合
いの際，知的・心理的な安全性を確保するように注意事
項を示した。また，小学生低学年向きの映像教材を用い
ているために，大学生を対象とした話し合いにふさわし
い課題となるように，「視聴者である子どもは何を楽し
んでいるのか」「子どもの保護者はなぜ，暴力的なシー
ンがあっても子どもに見せてもよいと判断しているの
か」「番組制作者は視聴者に何を伝えようとしているの
か」「授業者はなぜ，これを題材とした話し合いをさせ
ているのか」の４点について考えるように工夫した。
　メンバーそれぞれの特徴が出るような話し合いとして，
歌詞考察を設定した。対象としたスキマスイッチのボク
ノートの歌詞は子ども向けのアニメ映画の主題歌であり
ながらも，「君」についての捉え方により異なった解釈
が可能な歌詞である。大学１年生が自己について考える
きっかけになり得ることも意図している。そのため，歌
詞つきの動画を２回視聴させ，「１回目にはこの歌詞は
何を言おうとしているのかを考えながら」「２回目には
歌詞に出てくる『君』が何を意味しているのかを考えな
がら」映像を視聴し，小グループ内で意見表明するよう
に工夫した。
⑵　教材の配列順と解説
　安心感を得る話し合いを先に実施し，まず，メンバー
相互に安心感をもてることを考えた。その後，抽象的な
話し合いになることが予測される歌詞考察でも話し合い
が活発に継続されることを意図した教材の配列とした。
　安心感を得る話し合いでは，話し合い後，授業者より
「各メンバーから同じような意見が出された話し合いに
なったと思うが，同じような意見をどのように感じたか」
と投げかけた。学生からは安心感が得られたという回答
があり，初めてのメンバーもいるため安心感を得る話し
合いにすることを意図したと解説し，納得された。
　歌詞考察では，少ない時間で，話し合いの焦点を絞る
ために，２回目の視聴では歌詞に出てくる「君」が何を
意味しているのかを考えながら聴くことを教示した。歌
詞の選択だけでなく，適切な教材として活用できるよう
な工夫と捉えている。
　解釈レベルに注目したグループの構成だけでなく，こ
のような授業教材としての工夫と相まって，２つの話し
合いで，自己表現の方略のなさが低減できたと考えてい
る。
５．今後の課題
　本研究では，解釈レベルに注目したグループ構成での
話し合いによる自己表現への方略のなさの低減について，
授業教材の工夫と相まって，その効果が検証できたと考
えている。表１による量的な検討では解釈レベルを独立
変数の一つとして考え，それによる自己表現への方略の
なさの変容は有意傾向であった。本研究では，有意傾向
は有意差と考えていないために，有意差のない大学要因
とあわせて，自己表現への方略のなさは大学による差異
も，解釈レベルによる差異もみられないとして，測定時
期要因による得点変容についてのみ検討をすすめた。ま
た，歌詞考察後の自由記述による感想を用いた質的な検
討でも，大学による差異も解釈レベルによる差異も感じ
られなかった。
　もし，有意傾向も有意差と捉えれば，表１について，
L群はＨ群よりも自己表現への方略のなさが高いことに
なる。解釈レベルが低いことは，具体的に考えることを
好む傾向と捉えることができる。自己表現への方略のな
さは「私は，自分の疑問がうまく言葉にできない」「私
は，自分の考えをまとめることができない」「私は，大
学の友人に自分の考えを話すことに不安がある」の３項
目で測定しているため，このような抽象性の高い測定に
は，「できない」「不安がある」と回答しやすいことも考
えられる。
　一方，本研究では解釈レベルの調査は，回答者の
負担も重視して，小野ら（2013）で紹介されている，
Liberman & Trope（1998）による18項目の尺度を用いた。
原島（2009）は，Vallacher & Wegner（1989）による
25項目の尺度を用いて，その得点がほぼ正規分布するこ
とを明らかにしている。そこで，解釈レベルの得点を本
研究で用いたような独立変数に用いるだけでなく，量的
な検討の従属変数に用いることも可能と考えられる。具
体的には，学校での学習は小・中・高等学校と進級する
につれて，抽象的な内容になっている。思考の好みとは
別にしても，大学では抽象的な学習内容にならざるを得
ないと考えられ，寺田（2014）で指摘されているように，
大学生に抽象的な内容を学ばせる必要性が理解できる。
そこで，本研究のような話し合い活動（例えば，P4Cの
活動による知的な探求など）を継続することで，解釈レ
ベルが変容するかについての検討も今後の課題になると
考えている。
　さらに，別の視点として，話し合いの課題についての
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リアリティの問題があげられる。本研究では大学での授
業を想定しているために，リアリティが下がっても，安
全性の確保しやすい課題を選択している。そのため，大
学生のリアルな体験が語られたり，話題とされることは
少ない。本研究の課題で自己形成に関わる題材を歌詞考
察に持ち込んではいるが，参加者全員に自己の経験を語
らせるような展開にはしていない。しかしながら，少な
くとも，大学教育で実施されている，実習（例えば，教
育実習など）で学ばれたことを話題にすることも検討す
る必要があると考えている。勿論，ネガティブな体験に
ついての表明を強制することはできないが，体験による
学びを題材としたリアリティのある話し合いには，同様
な体験をした他者との意見交換で意味づけられる多くの
学びが潜んでいると考えている。その上で，安全性の確
保とその教材化は今後も検討すべき課題であると考えて
いる。
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